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Het Effect van Schriftelijke Feedback met Verbetersuggesties en Motivatie op de 
Prestatie van Studenten. 
 
Mirjam. A.M. Bergsma- van Dooren 
Samenvatting 
 
In dit onderzoek is het effect gemeten van schriftelijke feedback met verbetersuggesties op de prestatie 
van de student en of motivatie hierbij een rol speelt. De deelnemende studenten (N = 85) binnen het 
onderzoek maakten tweemaal een opdracht waarbij een onderzoeksopdracht werd gemaakt gericht op 
het zoeken naar literatuur. De studenten in de experimentele groep kregen schriftelijke feedback met 
verbetersuggesties en de studenten in de controlegroep kregen feedback zonder verbetersuggesties.  
     Een covariantieanalyse toonde aan dat de prestatie van studenten in een vervolgopdracht significant 
van elkaar verschilt: studenten die feedback ontvingen presteerden beter, gecontroleerd voor prestatie 
op de eerste opdracht, en intrinsieke en extrinsieke motivatie. Daarnaast werd aangenomen dat de 
relatie tussen het type van feedback en de prestatie wordt gemodereerd door het type motivatie. Uit de 
covariantieanalyse bleek echter dat de relatie tussen feedback en de prestatie niet significant wordt 
gemodereerd door intrinsieke motivatie dan wel extrinsieke motivatie. Concluderend heeft 
schriftelijke feedback met verbetersuggestie een significant effect op de prestatie van studenten en  
wordt dit effect niet gemodereerd door motivatie. 
 
Sleutelwoorden: Feedback, schriftelijke feedback, motivatie. 
 
 
 
 
  
3 
 
The Effect of Written Feedback with Improvement Suggestions and Motivation on 
Students’ Performance. 
 
Mirjam. A.M. Bergsma- van Dooren 
Summary 
 
This study investigated the effect of written feedback with improvement suggestions on the 
performance of students and whether this effect was moderated by motivation. Participating students 
(N = 85) twice made an assignment in which literature was searched. The students in the experimental 
group received written feedback with improvement suggestions, whereas students in the control group 
received feedback without improvement suggestions. Results indicated that the performance differed 
significantly between both groups: the experimental group showed significant better performance, 
controlled for performance on the first assignment, and intrinsic and extrinsic motivation. In addition, 
it was hypothesized that the relation between the type of feedback and performance was moderated by 
motivation. Results indicated that intrinsic motivation and extrinsic motivation did not significant 
moderate the relation between the type of feedback and performance. Thus, written feedback with 
improvement strategies had effect on  students’ performance and the effect is not moderated by 
motivation.   
 
Keywords: Feedback, writing feedback, motivation. 
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1. Inleiding 
 
1. Inleiding 
In het Hoger onderwijs maken studenten regelmatig onderzoeksopdrachten. Bij het maken van 
onderzoeksopdrachten formuleert de student zelf onderzoeksvragen en zoekt vervolgens naar literatuur 
om deze vragen te beantwoorden. Het zoeken naar literatuur is een complex geheel van vaardigheden 
(Brand-Gruwel, Wopereis, & Walraven, 2009). Om studenten te begeleiden naar een goede afronding 
van onderzoeksproducten wordt door docenten onder andere gebruik gemaakt van schriftelijke 
feedback. Vaak wordt aangenomen door docenten dat studenten het zoeken naar literatuur in een 
onderzoeksopdracht uit zichzelf verder eigen maken naar aanleiding van de gekregen feedback en het 
verder werken aan onderzoeksopdrachten (Brand-Gruwel, Wopereis, & Vermetten, 2005; Walraven, 
2008). Feedback kan een middel zijn om de prestatie rondom het zoeken naar literatuur door studenten 
te verbeteren. Wanneer het gaat om het zoeken naar literatuur is dit echter niet vanzelfsprekend. 
Studenten maken namelijk vaak dezelfde fouten met betrekking tot het zoeken naar literatuur 
(Walraven, 2008). Het aanbieden van feedback wordt door studenten niet altijd gezien als 
ondersteunend (Harrison, Könings, Schuwirth, Wass & van der Vleuten, 2014). Studenten lezen 
feedback vaak als afgesloten geheel en niet als informatie voor vervolgopdrachten (Hughes, Smith & 
Creese, 2014). Uit onderzoek blijkt dat motivatie een rol kan spelen aangezien studenten vanuit 
persoonlijke interesse en om er iets van te leren opdrachten maken of dit doen vanuit de gedachte dat 
er nu eenmaal ook opdrachten gemaakt moeten worden om studiepunten te behalen (Harrison et al, 
2014; Kluger & DeNisi, 1996; Ryan & Deci, 2000; Sierens & VanSteenkiste, 2009). In dit onderzoek 
wordt onderzocht of schriftelijke feedback kan bijdragen aan het verbeteren van de prestatie rondom 
het zoeken naar literatuur en of er verschil is in het effect op de prestatie bij het type motivatie van de 
student. 
 
1.1. Feedback 
Feedback wordt beschreven als betekenisvolle informatie geven aan de student zodat de student zijn 
eigen leren kan sturen (Duijnhouwer, 2010; McMillan, 2009; Shute, 2007; Sluijmans, Joosten-ten 
Brinke & van der Vleuten, 2013). Feedback is een krachtige manier om het leren te ondersteunen mits 
deze correct wordt gegeven (Hattie & Timperley, 2007; Kluger & DeNisi, 1996; Shute, 2007). Dit 
betekent dat de feedback objectief, gericht op het doel van de opdracht, en duidelijk omschreven is 
(Duijnhouwer, 2010; Hattie & Timperley, 2007; Kluger & DeNisi, 1996; Shute, 2008). Over het 
algemeen waarderen studenten feedback die concreet, eerlijk is, aanmoedigt om verder te gaan en 
informatie geeft over hoe zichzelf te verbeteren (Duijnhouwer, 2010; Hattie & Timperley, 2007; 
Kluger & DeNisi, 1996; Lizzio & Wilson, 2008; Sierens & Vansteenkiste, 2009; Voerman, 2014).  
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    Hattie en Timperley (2007) maken gebruik van de begrippen feedback, feedup en feedforward. 
Door gericht feedback te geven, krijgt de student antwoord op de drie vragen die Hattie en Timperley 
(2007) hierbij formuleren: waar ben ik? (feedback), hoe ga ik verder? (feedup) en wat ga ik doen? 
(feedforward). De drie feedbackbegrippen kunnen gegeven worden op vier niveaus. Het eerste niveau 
is feedback op de taak, waarbij de feedback aangeeft of een taak juist is uitgevoerd of niet. Het tweede 
niveau is feedback op het verwerken van een taak, waarbij de feedback aangeeft welke 
aandachtspunten er zijn op de gekozen strategie. Het derde niveau betreft feedback op de zelfregulatie. 
Deze feedback heeft betrekking op de manier waarop de student zijn eigen leren heeft vormgegeven en 
keuzes heeft gemaakt. En tot slot feedback op de persoon zelf, waarbij feedback op persoonlijke 
kwaliteit en persoonlijke kenmerken wordt gegeven. Feedback gerelateerd aan een taak is daarbij het 
effectiefst (Hattie & Timperley, 2007). Daar wordt in de omschrijving van feedback verder op 
ingegaan. 
     In de literatuur komen verschillende typen van schriftelijke feedback naar voren om de prestatie 
van de student te verbeteren: progressiefeedback, feedback door middel van vragen en feedback met 
verbetersuggesties. De drie beschreven typen feedback werden gericht gegeven op een taak die de 
studenten uitvoerden. Duijnhouwer, Prins en Stokking (2010) beschreven het eerste type, de 
progressiefeedback. Zij verstonden hieronder dat de feedback beschrijft hoe de student vooruit is 
gegaan ten opzichte van eerdere taken. Progressiefeedback zagen Duijnhouwer et al. (2010) als een 
vorm van feedback die het vertrouwen van de student doet toenemen en hun het gevoel geeft om 
verder te leren. De feedback in het onderzoek van Duijnhouwer et al. (2010) werd gegeven op een 
schrijfopdracht van studenten waarbij op veertien criteria werd aangegeven of deze goed dan wel niet 
goed waren uitgevoerd met daarbij ruimte voor een specificatie of uitleg. Een voorbeeldcriteria was 
“bevat wel dan niet een vraag”. De docent gaf daarbij aan of de prestatie niet naar tevredenheid, bijna 
naar tevredenheid of naar tevredenheid was uitgevoerd. De resultaten van dit onderzoek lieten zien dat 
studenten niet verbeterden in de beheersing van de schrijfvaardigheden. Daarnaast werd geen hoger 
cijfer behaald door studenten die progressie feedback ontvingen ten opzichte van de studenten die deze 
feedback niet ontvingen (Duijnhouwer et al., 2010). 
    Het tweede type feedback is het stellen van vragen aan de studenten naar aanleiding van een taak. In 
het onderzoek van Timmers et al. (2015) kregen de studenten vragen gepresenteerd nadat zij een taak 
hadden uitgevoerd waarin zij informatie hadden opgezocht op het internet. De feedbackvragen richtten 
zich op de verschillende taken die de studenten uitvoerden. Bijvoorbeeld: “Heb je meer dan 1 
zoekterm gebruikt bij het zoeken op het internet?”. De vragen werden gepresenteerd in een digitale 
omgeving waarin de student op dat moment werkte. Aangenomen werd dat de vragen die studenten 
gepresenteerd kregen na het uitvoeren van de eerste opdracht de informatievaardigheden in een 
vervolgtaak zouden verbeteren. Resultaten van het onderzoek lieten zien dat digitale feedback door 
7 
 
middel van vragen stellen de prestatie rondom informatievaardigheid verbeterde. Studenten 
verbeterden hun informatievaardigheden in de tweede opdracht. In het onderzoek ontbrak echter een 
controlegroep om de verbetering van de prestatie als gevolg van de feedback te vergelijken. 
     Duijnhouwer (2010) gebruikte in haar onderzoek het geven van schriftelijke feedback door middel 
van het stellen van schriftelijke vragen ten aanzien van een schrijfopdracht van studenten. Feedback 
werd gegeven op de onderdelen; inhoud, structuur, taalgebruik, redeneren en de lay-out van de tekst. 
Het eerste inlevermoment van de schrijfopdracht werd gebruikt om feedback te geven aan de student. 
De feedbackvragen waren bedoeld om de student te laten nadenken over zijn of haar eigen 
schrijfopdracht bijvoorbeeld ten aanzien van de lay-out van de opdracht. De vragen begonnen met wat, 
hoe, welke en wie en de vragen werden neutraal en realistisch geformuleerd. Resultaten van het 
onderzoek lieten geen verschil zien in de prestatie van studenten die de feedbackvragen gepresenteerd 
kregen en de controlegroep. Opvallend in de resultaten was dat hoe meer vragen werden toegevoegd 
hoe slechter de student in staat bleek te plannen en te reviseren om de eigen prestatie van de 
definitieve versie te verbeteren (Duijnhouwer, 2010).  
     McGrath, Taylor en Pychyl (2011) beschreven schriftelijke feedback waarbij de student feedback 
door middel van vragen ontving om de eigen schrijfopdracht te verbeteren. De schrijfopdracht bestond 
uit twee schriftelijke papers binnen een cursus Psychologie. In dit onderzoek werden twee groepen 
studenten gevormd. De eerste groep studenten kreeg na de eerste paper schriftelijke feedback. Deze 
feedback bestond uit een openingsnotitie op het voorblad van de paper om de student alert te maken 
op de overige feedback in de paper. Onderdelen die de student goed had uitgevoerd werden voorzien 
van een compliment en toegelicht met een korte uitleg en grammaticafouten werden gemarkeerd. 
Onderdelen ter verbetering werden voorzien van vragen. Deze vragen werden geformuleerd op een 
manier waarbij de student de indruk kreeg dat de docent hen persoonlijk vragen stelt over de inhoud 
van de schrijfopdracht. (Bijvoorbeeld: “Kun je uitleggen waarom je voor deze concepten hebt 
gekozen?”). Tevens werd een slotnotitie toegevoegd waarin werd beschreven wat de indruk van de 
paper als geheel was mét daarbij samengevat drie hoofdpunten vanuit de feedback in de paper. Na het 
afronden van de tweede paper kregen deze studenten feedback zonder de openings- en slotnotitie met 
hoofdpunten. Studenten gaven aan dat zij de feedback na de eerste paper als ondersteunend bij het 
leren en als eerlijk ervaarden. De uiteindelijke prestatie van de studenten in het verbeteren van de 
schrijfopdracht was niet zichtbaar toegenomen. 
      De tweede groep studenten kreeg na de eerste paper niet-specifieke feedback zonder openings- en 
slotnotitie. De feedback beperkte zich tot “goed gedaan” en “schrijfstijl verdient aandacht”. Na het 
maken van de tweede paper ontvingen zij de feedback waarin naast de openingsnotitie en 
feedbackvragen op de paper ook een slotnotitie met drie hoofdpunten. Deze studentengroep vond in 
vergelijking met de andere groep studenten de feedback met openings- en slotnotitie op de tweede 
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paper niet eerlijker of ondersteunend en aanmoedigend. De prestatie van deze tweede groep was ook 
niet zichtbaar toegenomen. Een reden voor het niet toenemen van de prestatie had volgens de 
onderzoekers te maken met de veel moeilijkere vervolgtaak (tweede paper) voor studenten. Het 
vergelijken van de eerste taak met de daaropvolgende moeilijkere taak gaf daardoor geen juist beeld 
(Grath et al., 2011). De studenten gaven aan dat positieve opmerkingen als ‘goed’ of ‘goed gedaan’ 
hen wel aanmoedigden. Het geven van een compliment kan dan ook een goede aanvulling op de 
specifieke feedback die wordt gegeven (Krenn, Würth & Hergovich, 2013; McGrath et al., 2011; 
Voerman, 2014).  
    Tot slot type drie, de vorm van feedback met suggesties ter verbetering. In het onderzoek van 
Duijnhouwer (2011) werd feedback gegeven met daarbij verbetersuggesties om de prestatie te 
verbeteren. De prestatie van studenten bestond uit een schriftelijke onderzoeksopdracht waarbij ook 
inhoud, structuur, taalgebruik, redeneren en de lay-out van de tekst werden beoordeeld en voorzien 
van feedback. Docenten kregen vooraf aan het beoordelen van de schrijfopdracht een lijst met 
mogelijke verbetersuggesties die zij konden gebruiken bij het schrijven van de feedback aan de 
studenten. Uit de resultaten kwam naar voren dat de feedback de studenten aanzette tot het plannen en 
reviseren van het eigen werk. De studenten vonden de feedback nuttig en wilden de feedback 
gebruiken. Het gaf de student duidelijkheid over hoe verder te gaan met het werk. Daarbij gaven 
studenten aan dat de feedback moet aansluiten bij het ontwikkelingsniveau van de student passend bij 
wat van de student wordt verwacht. Studenten voelen zich anders niet serieus genomen (Duijnhouwer, 
2010; Duijnhouwer, Prins, & Stokking, 2011).  
     De drie beschreven typen feedback geven een beeld van de schriftelijke feedback die gebruikt kan 
worden om studenten te ondersteunen bij verschillende taken. De feedbacktypen hadden geen direct 
effect op de prestatie. Het onderzoek van Duijnhouwer et al. (2011) bevatte verbetersuggesties die in 
de andere onderzoeken niet werden opgenomen. In het onderzoek van Duijnhouwer (2011) was in 
interviews met studenten naar voren gekomen dat zij verbetersuggesties niet direct als motiverend dan 
wel demotiverend ervaarden. Zij vonden de feedback wel nuttig. Dit was vergelijkbaar met gegevens 
uit onderzoek naar de perceptie van studenten ten aanzien van gekregen schriftelijke feedback. 
Studenten vonden feedback zonder enig commentaar of suggesties nutteloos en wanneer 
feedbacksuggesties worden gegeven voor vervolgopdrachten werd dit als ondersteunend en als goede 
feedback ervaren (Levesque, Zuehlke, Stanek & Ryan, 2004; Weaver, 2006). Progressiefeedback en 
het stellen van feedbackvragen hadden dit effect waarschijnlijk niet omdat geen specifieke suggesties 
werden gegeven. Het stellen van vragen zal vooral aanzetten tot nadenken en niet direct handvatten 
bieden aan de student zoals in het onderzoek van Timmers et al. (2015). Een effect werd gezien op het 
plannen en reviseren door studenten (Duijnhouwer, 2011). Gezien het effect van de verbetersuggesties 
op het plannen en reviseren door studenten wat kan bijdragen aan een betere prestatie wordt in het 
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huidig onderzoek deze vorm van schriftelijke feedback gebruikt. De uitspraak van studenten over het 
motiverend karakter van de feedback met verbetersuggesties versterkt deze keuze. Of de motivatie van 
studenten effect heeft op de prestatie is in eerder onderzoek niet gemeten en zal daarom in dit 
onderzoek worden meegenomen. 
 
1.2. Beïnvloedende factoren en feedback 
Het verbeteren van zichzelf in een vervolgopdracht kent verschillende belemmerende factoren 
(Lazonder, 2001; Walraven 2008). Ten eerste zijn docenten onder invloed van tijd geneigd 
onvoldoende feedback op de ontwikkeling van de student te geven. Studenten hebben dan 
onvoldoende zicht op de individuele fouten en behoefte waar nog te leren is (Barker & Pinard, 2014; 
Donovan, 2014; Hattie & Timperley, 2007). Een andere factor is dat studenten moeite hebben met het 
toepassen van de feedback die docenten schrijven. Wanneer feedback alleen als informatieoverdracht 
wordt gezien zonder de student over de prestatie van het eigen werk te informeren heeft men 
onvoldoende oog voor de motivatie en verwachtingen van studenten (Donovan, 2014). Interessant is 
of motivatie van de student een rol speelt bij het verbeteren van de eigen prestatie na gekregen 
schriftelijke feedback. In dat opzicht sluit dit onderzoek hierop aan. Persoonlijke redenen van 
studenten verschillen tijdens het maken van onderzoeksopdrachten.  
     Schriftelijke feedback geeft de student informatie over zijn of haar eigen prestatie waar studenten 
op hun eigen manier gebruik van zullen maken. Dus wanneer feedback met verbetersuggesties aanzet 
tot planning en revisie en studenten suggesties en informatie nuttig en ondersteunend vinden is de 
verwachting dat de prestatie zal verbeteren. 
 
1.3. Motivatie 
Studenten hebben verschillende redenen om een studie te volgen. Denk daarbij aan de persoonlijke 
interesse, het krijgen van een goede baan of het beter willen doen dan vrienden en vriendinnen. Om de 
redenen van studenten te omschrijven wordt vaak gebruikt gemaakt van de zelf-determinantietheorie 
(Ryan & Deci, 2000). Hierin is motivatie omschreven als intrinsieke en extrinsieke motivatie. 
Wanneer men spreekt van intrinsieke motivatie betreft het studenten die willen bijleren omdat ze het 
onderwerp boeiend vinden of persoonlijk relevant vinden. De studenten met het type intrinsieke 
motivatie zijn studenten die geheel vanuit eigen beweging willen leren en het interessant vinden om te 
leren (Gagné & Deci, 2005; Sierens & VanSteenkiste, 2009).  
     Extrinsieke motivatie wordt door Ryan en Deci (2000) in vier typen omschreven: externe regulatie, 
geïntrojecteerde regulatie, geïdentificeerde regulatie en geïntegreerde regulatie. Gecontroleerd 
gemotiveerde studenten kunnen een externe druk ervaren door het krijgen van beloningen, het 
vermijden van straffen of het inlossen van verwachtingen van anderen (externe regulatie) (Harrison et 
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al, 2014; Kluger & DeNisi, 1996; Ryan & Deci, 2000; Sierens & VanSteenkiste, 2009). Anderzijds 
kunnen deze studenten ook zichzelf onder druk zetten door de wens om positieve gevoelens te 
beleven, zoals trots, of om juist negatieve gevoelens te vermijden zoals schuld, schaamte of angst 
(geïntrojecteerde regulatie) (Ryan & Deci, 2000). De interne druk kan voortkomen uit een 
verwachting om bijvoorbeeld aan de eisen van de ouders te voldoen of de persoonlijk angst om te 
falen en geen genoegen te nemen met een onvoldoende (Harrison et al, 2014; Kluger & DeNisi, 1996; 
Ryan & Deci, 2000; Sierens & VanSteenkiste, 2009). De student ervaart daarbij vaak het “moeten” 
studeren. (Gagné & Deci, 2005; Sierens & VanSteenkiste, 2009). Daarnaast kunnen studenten het 
belang zien van bepaald gedrag om bepaalde leeractiviteiten te kunnen uitvoeren (geïdentificeerde 
regulatie). Het vierde type is het meest autonome type. Deze studenten zijn in staat zichzelf te 
reguleren in het leren en steeds nieuwe manieren eigen te maken om het leren aan te pakken 
(geïntegreerde regulatie). Dit komt sterk overeen met intrinsieke motivatie maar het verschil is dat 
geïntegreerde regulatie handelt vanuit een de methode die werkt om resultaten te behalen (Ryan & 
Deci, 2000). 
     Wanneer docenten feedback noteren bij een onderzoeksopdracht wordt vaak gezien dat studenten 
de feedback niet gebruiken om van te leren en zich verder te ontwikkelen. De feedback bij opdracht of 
toets voelt als een extrinsieke motivator (Harrison et al, 2014). Personen die intrinsiek gemotiveerd 
zijn om feedback toe te passen die men heeft ontvangen, worden gestimuleerd wanneer de feedback 
hen uitnodigt om er aan te werken. De motivatie kan het effect van de feedback op de prestatie positief 
beïnvloeden (Figuur 1) door het aanbieden van extra informatie en feedback over de eigen prestatie 
(Shute, 2008).  
 
 
 
 
 
Figuur 1: Conceptueel model met drie variabelen: Type motivatie modereert het verband tussen type 
feedback en prestatie. 
 
Sierens en VanSteenkiste (2009) merken op dat studenten versterkt kunnen worden in hun intrinsiek 
motivatie door in de formulering van opdrachten en feedback vooral ‘kunnen en willen’ te gebruiken 
en niet het gecontroleerde ‘moeten en verwachten’. “Willen en kunnen” versterkt de autonomie van 
studenten en biedt daarmee de basis tot het maken van een keuze vanuit de student zelf (Donovan, 
Motivatie 
Prestatie Type feedback 
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2014; Nicol- Macfarlane-Dick, 2006). Autonomie is één van de basisbehoeften van motivatie naast het 
ervaren van competentie en relationele verbondenheid (Ryan & Deci, 2000). Autonomie betekent het 
ervaren van keuze en vrijheid bij het maken van een taak (Sierens & VanSteenkiste, 2009). Het geven 
van schriftelijke feedback met verbetersuggesties is dan zinvol aangezien de student bij 
verbetersuggesties geformuleerd vanuit “kunnen” de keus kan maken deze te gebruiken om zichzelf te 
verbeteren in een vervolgtaak. Voor studenten die extrinsiek gemotiveerd zijn is het gebruiken van 
feedback minder vanzelfsprekend (Donovan, 2014). Niet altijd is de feedback verbonden aan het 
behalen van een goede uitkomst en zal de student kiezen voor meer oppervlakkig leren (Ryan & Deci, 
2000).  
 
1.4. Vraagstellingen en hypothesen  
Een effect werd gemeten op het plannen en reviseren door studenten in een vervolgtaak nadat zij 
feedback met verbetersuggesties hadden ontvangen (Duijnhouwer, 2011). Gezien het effect van de 
verbetersuggesties op het plannen en reviseren door studenten kan dit bijdragen aan een betere 
prestatie van de studenten. Daarnaast is de uitspraak van studenten over het ervaren nut van feedback 
met verbetersuggesties binnen het onderzoek van Duijnhouwer (2011) opvallend. Studenten ervaren 
feedback zonder enig commentaar of suggesties als nutteloos. Zij geven aan deze suggesties nodig te 
hebben om verder te kunnen werken aan een product (Weaver, 2006). Het is interessant of de 
motivatie van de student daarbij een rol speelt. Vanuit de literatuur zijn de volgende vraagstellingen 
geformuleerd: 
1) Leidt feedback met verbetersuggesties tot betere prestaties ten aanzien van het zoeken naar 
literatuur dan feedback zonder verbetersuggesties? 
2) Wordt dit effect gemodereerd door de intrinsieke dan wel extrinsieke motivatie van de student? 
 
Studenten ervaren feedback met verbetersuggesties als nuttig en ondersteunend en worden aangezet tot 
het plannen en reviseren bij een vervolgtaak (Duijnhouwer, 2011; Weaver, 2006). Het is dan te 
verwachten dat studenten in een vervolgtaak de eigen prestatie verbeteren. Van daaruit is de volgende 
hypothese bij vraagstelling 1 geformuleerd: 
1. De twee typen van feedback verschillen in gemiddelde prestatie; er is daarom samenhang 
tussen feedback en prestatie.  
 
Extrinsiek gemotiveerde studenten gebruiken feedback niet als vanzelfsprekend om van te leren 
(Donovan, 2014). De verwachting is dat de prestatie in een vervolgtaak daardoor lager zal uitvallen.  
Studenten met het type intrinsieke motivatie zijn studenten die geheel vanuit eigen beweging willen 
leren en het interessant vinden om te leren (Gagné & Deci, 2005; Sierens & VanSteenkiste, 2009). Zij 
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zullen de feedback toepassen die is ontvangen, zeker wanneer de feedback hen uitnodigt om aan een 
taak verder te werken (Shute, 2008). Door de feedback met verbetersuggesties vanuit “kunnen” te 
formuleren is de verwachting dat dit de intrinsiek motivatie versterkt (Sierens & VanSteenkiste, 2009) 
waardoor intrinsiek gemotiveerde studenten een betere prestatie leveren in een vervolgtaak. Hieruit 
volgt de hypothese passend bij vraagstelling 2:  
2. De relatie tussen het type van feedback en de prestatie wordt gemodereerd door het type 
motivatie. Bij studenten die intrinsiek gemotiveerd zijn, verwachten we een ander verband dan 
bij studenten die extrinsiek gemotiveerd zijn. 
2. Methode 
 2.1. Onderzoeksgroep  
Er zijn 124 tweedejaars Hbo-verpleegkunde studenten betrokken in het onderzoek. De studenten 
hebben vrijwillig deelgenomen aan het onderzoek. Binnen de controlegroep was de gemiddelde 
leeftijd (M = 19.1, SD = 1.6) en voor de experimentgroep (M = 20.1, SD = 2.2). De onderzoeksgroep 
bestond uit 8 jongens en 77 meisjes. Het geslacht is verdeeld met 2 mannen (5.0%) en 38 vrouwen 
(95.0%) binnen de controlegroep en 6 mannen (13.3%) en 39 vrouwen (90.6%) binnen de 
experimentgroep. De vooropleidingen zijn verdeeld in 4 MBO (10%), 29 HAVO (72.5%), 6 VWO 
(15%) en 1 WO (2.5%) binnen de controlegroep en 3 MBO (6.7%), 31 HAVO (68.9), 10 VWO 
(22.2%) en 1 WO (2.2%) binnen de experimentgroep. 
 
2.2. Materialen 
2.2.1. Taak: Schriftelijke opdracht.  
Als onderdeel van het onderzoek maakten studenten tweemaal een opdracht. Deze opdrachten 
bestonden uit het uitvoeren van een onderzoeksopdracht waarbij studenten literatuur moesten 
opzoeken. Binnen de opdracht werd van studenten gevraagd te omschrijven wat zij zoeken, waar zij 
zoeken en hoe zij naar literatuur zoeken. De opdracht voerden de studenten uit op een computer of 
tablet. Beide opdrachten bestonden uit een inleidende casuïstiek met daarbij gegeven een vraagstelling 
vanuit de omschreven casus. De context van de casus sloot aan bij de beginsituatie van de student 
zodat de student de vraagstelling kon begrijpen. Aansluitend aan de casus met vraagstelling werden 
drie vragen aan de studenten voorgelegd om literatuur te zoeken. In vraag één werd gevraagd te 
beschrijven wat je als student zoekt met daarbij de deelonderwerpen en zoektermen. In vraag twee 
werd gevraagd te beschrijven waar de student zoekt én hoe de student zoekt. Daarbij werd gevraagd of 
de student wilde beschrijven op welke wijze de student zoekt en om dit overzichtelijk te noteren. Tot 
slotte vraag drie waarin studenten drie bronnen moesten vermelden als beste keuze.  
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     Na de eerste taak (T0) met de vraagstelling “In hoeverre kan verslavingsgevoeligheid vóórkomen 
bij het gebruik van morfinepleisters door patiënten op een Hematologie-afdeling?” werd feedback 
gegeven aan de student. De feedback bestond uit feedback met verbetersuggesties (Paragraaf 2.2.2.). 
Nadat de studenten de feedback hadden teruggekregen maakten de studenten na een periode van twee 
weken de tweede opdracht (T1). De vraagstelling in deze opdracht was: “Welk effect heeft 
borstvoeding ten opzichte van flesvoeding op het voorkómen van allergieën bij pasgeborenen tussen 0 
en 2 jaar?”. 
     Voorafgaand aan het onderzoek is in een pilot de beide opdrachten voorgelegd aan een tiental 
studenten van de opleiding Verpleegkunde. De studenten behoorden niet tot de onderzoeksgroep 
waardoor het bespreken van de beide opdrachten in alle openheid kon plaatsvinden. De resultaten van 
de pilot hebben inzicht gegeven in de beschikbare tijd die studenten nodig hebben om de opdracht te 
kunnen maken. Daarnaast is aan studenten gevraagd of de beide vraagstellingen qua moeilijkheid 
vergelijkbaar waren en of de context begrijpelijk was. Dit was het geval.  
2.2.2. Feedback  
De onderzoeker en betrokken docenten gaven schriftelijke feedback op de eerste zoekstrategie van de 
studenten door het digitaal plaatsen van opmerkingen in de kantlijn van de opdracht. Er werd daarbij 
gebruik gemaakt van negen criteria; 1) overzichtelijke zoekstrategie, 2) gestructureerde 
zoekopdrachten, 3) deelonderwerpen staan beschreven, 4) relevante zoektermen, 5) gebruik van 
zoekoperatoren, 6) zoektermen in vreemde talen, 7) gebruik van databanken, 8) kwaliteit van de 
gevonden literatuur en 9) gebruik van woordenlijsten.  
     Het geven van feedback op de eerste opdracht (T0) van studenten bestond voor de experimentele 
groep uit feedback met verbetersuggesties (Bijlage 3). De feedback en verbetersuggesties werden 
voorgestructureerd zodat voor alle genoemde criteria de mogelijkheid bestond om verbetersuggesties 
te noteren. Twee voorbeelden van feedback met verbetersuggestie zijn:  
“Je hebt een goede poging gedaan om de deelonderwerpen, zoekvragen en zoektermen te 
formuleren passend bij de vraagstelling. Wat opvalt, is dat de zoektermen die je hebt gebruikt niet 
passend/bruikbaar/slechts de deelonderwerpen zijn bij de zoekstrategie. Je vindt dan moeilijker 
literatuur waarmee je de onderzoeksvraag kunt beantwoorden. Je kunt dit verbeteren door vanuit 
de vraagstelling de verschillende deelonderwerpen te noteren. Dit zijn verslavingsgevoeligheid, 
morfinepleisters en de patiënten in de palliatieve fase. Vervolgens maak je voor alle 
deelonderwerpen zoektermen die hierbij passen. Denk hierbij aan een mindmap waarbij je het 
deelonderwerp in het midden zet en eraan gekoppelde zoektermen eromheen. Maak ook gebruik 
van synoniemen. Je kunt daarbij gebruik maken van woordenboeken, websites zoals 
synoniemen.net of thesauruss.com. Ook kun je onderaan een abstract van een artikel zoektermen 
(“keywords”) vinden die je kunt gebruiken. Na invoer in een databank of internet kun je vervolgens 
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zoekfilters gebruiken door taalgebied, geografisch gebied, niveau en periode (bijvoorbeeld: 
verschenen na 2009) te gebruiken”.  
Een tweede voorbeeld:  
“Je hebt een goede poging gedaan om zoektermen te formuleren passend bij de onderzoeksvraag. 
Wat opvalt, is dat de zoektermen die je gebruikt alleen Nederlandse zoektermen zijn. Het zoeken 
van informatiebronnen wordt hierdoor beperkt. Je kunt dit verbeteren door zoektermen te vertalen 
naar het Engels. Daarnaast is het gebruik van synoniemen gebruikelijk. Een goede bron hiervoor is 
thesaurus.com of synoniemen.net”.  
Deze verbetersuggesties werden gegeven wanneer tijdens het beoordelen van de zoekstrategie door de 
onderzoeker of docent een “0” score werd toegekend op het feedbackformulier (Bijlage 3). Studenten 
in de controlegroep kregen wel feedback maar geen verbetersuggesties. Bijvoorbeeld: 
“Je hebt een goede poging gedaan om de deelonderwerpen, zoekvragen en zoektermen te 
formuleren passend bij de onderzoeksvraag. Wat opvalt, is dat de zoektermen die je hebt gebruikt 
niet passend/ bruikbaar/slechts de deelonderwerpen zijn bij de zoekstrategie. Je vindt dan 
moeilijker literatuur waarmee je de onderzoeksvraag kunt beantwoorden”.  
Beide opdrachten werden met elkaar vergeleken om vast te stellen of de feedback met 
verbetersuggesties de prestatie verbeterde.  
 
2.3. Design 
Het betreft een quasi-experimenteel onderzoek waarbij een controlegroep en experimentgroep 
betrokken zijn. De beide groepen zijn samengesteld door het aselect samenvoegen van bestaande 
klassen. Binnen een bestaande klas wordt aan iedere student dezelfde interventie gegeven. De 
deelnemende studenten wisten van te voren niet of zij deelnamen aan het onderzoek binnen de 
controle groep of de experimentgroep. Binnen het onderzoek vindt een herhaalde meting plaats 
waarbij na het uitvoeren van de eerste schriftelijke opdracht (T0) feedback met verbetersuggesties 
wordt gegeven aan de experimentele groepen, gevolgd door een tweede meting waarbij de studenten 
de tweede opdracht maken (T1).  
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2.4. Meetinstrumenten 
2.4.1. Motivatie vragenlijst 
Er is een vragenlijst gebruikt om de motivatie rondom het zoeken naar literatuur te meten (Bijlage 1). 
De vragenlijst “Learning Self-Regulation Questionnaire” (SRQ-L) is hiervoor gebruikt (Ryan & 
Connell, 1989). Deze vragenlijst geeft inzicht in de intrinsieke en extrinsieke motivatie van studenten, 
en is aangepast aan het onderwerp van de taak. De vragenlijst is aangepast om te gebruiken binnen het 
onderzoek. De SRQ-L vragenlijst bevat 14 stellingen. Stellingen als “Ik ben gemotiveerd om een 
onderzoeksvraag te formuleren omdat ik het interessant vind” en “Ik ben gemotiveerd om een 
onderzoeksvraag te formuleren omdat anderen mij ertoe verplichten”. De stellingen worden 
beantwoord op een zeven-punts Likertschaal (helemaal mee oneens (1), mee oneens (2), een beetje 
mee oneens (3), niet mee oneens/niet mee eens (4), een beetje mee eens (5), mee eens (6), helemaal 
mee eens (7)). De vragenlijst bestaat uit twee subschalen (tabel 1). De eerste subschaal bestaat uit de 
items die samen de intrinsieke motivatie weergeven. De tweede schaal bestaat uit de items van de 
extrinsieke motivatie. De vragenlijst wordt voorafgaand aan de eerste meting (T0) afgenomen en na 
afloop van het onderzoek (T1).  
Door het aanpassen van de stellingen in de vragenlijst waardoor gebruik wordt gemaakt van een 
aangepast meetinstrument is het noodzakelijk om de betrouwbaarheid en validiteit van de schalen na te 
gaan. Er is een exploratieve factoranalyse (EFA) met Varimax rotatie uitgevoerd op de variabelen van 
de beide subschalen waarvan de analyse in Tabel 1 wordt weergegeven. Op basis van de lage 
factorladingen van .05 binnen T0 en .22 binnen T1 van item “Ik volg de aanwijzingen om een 
zoekstrategie uit te voeren geheel op omdat ik er alleen op gericht ben om een goed resultaat te 
behalen” en de lage factorladingen van -.06 binnen T0 en .11 binnen T1 van het item “De reden dat ik 
een zoekstrategie zo goed mogelijk uitvoer is, omdat ik dan trots op mijzelf ben dat het lukt” en door 
te kiezen voor een hoge betrouwbaarheid van de subschaal extrinsieke motivatie zijn beide items 
verwijderd. Vervolgens is na verwijdering van beide items een betrouwbaarheidsanalyse uitgevoerd op 
de variabelen van de subschalen. Voor intrinsieke motivatie binnen T0 Cronbach’s Alpha .87 en 
binnen T1 Cronbach’s alpha .87. De extrinsieke motivatie binnen T0 is Cronbach’s alpha .67 en 
Cronbach’s alpha . 71 binnen T1. 
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Tabel 1 
Factoranalyse van de motivatievragenlijst van de subschalen intrinsieke en extrinsieke motivatie op 
voor- en nameting. 
Subschaal Stellingen T0 T1 
Extrinsieke motivatie Ik ben gemotiveerd om een zoekstrategie uit te voeren 
omdat ik dit van docenten moet doen. 
.48 .56 
   Ik ben gemotiveerd om een zoekstrategie uit te voeren 
omdat ik mij zou schamen als ik het niet zou doen. 
.77 .57 
   Ik volg de aanwijzingen om een zoekstrategie uit te 
voeren geheel op omdat ik er alleen op gericht ben om 
een goed resultaat te behalen. 
.05 .22 
 Ik volg de aanwijzingen om een zoekstrategie uit te 
voeren geheel op omdat ik wil dat andere studenten 
denken dat ik het goed kan. 
.58 .67 
 Ik volg de aanwijzingen om een zoekstrategie uit te 
voeren geheel op omdat ik verondersteld word dit te 
doen. 
.63 .69 
 Ik volg de aanwijzingen om een zoekstrategie uit te 
voeren geheel op omdat ik mij schuldig voel als ik het 
niet zou doen. 
.73 .67 
 De reden dat ik een zoekstrategie zo goed mogelijk 
uitvoer is, omdat ik dan trots op mijzelf ben als het lukt. 
-.06 .11 
KMO 
Bartlett test χ2 
Cronbach’s Alpha 
.50 
X2(  ) = 48.13, p < .001 
 
 
 
 
.67 
 
 
.71 
Intrinsieke motivatie Ik ben gemotiveerd om een zoekstrategie uit te voeren 
omdat ik dat graag wil leren. 
.60 .58 
 Ik ben gemotiveerd om een zoekstrategie uit te voeren 
omdat ik dit een belangrijk onderdeel vind 
.44 .58 
 Ik volg de aanwijzingen om een zoekstrategie uit te 
voeren geheel op omdat ik dit boeiend vind 
.76 .74 
 Ik volg de aanwijzingen om een zoekstrategie uit te 
voeren geheel op omdat ik dit een leuke bezigheid vind 
.82 .75 
 De reden dat ik een zoekstrategie zo goed mogelijk 
uitvoer is, omdat ik dit een uitdaging vind 
.80 .76 
 De reden dat ik een zoekstrategie zo goed mogelijk 
uitvoer is, omdat ik er plezier in schep 
.77 .82 
 De reden dat ik een zoekstrategie zo goed mogelijk 
uitvoer is, omdat dit mij erg interesseert 
.80 .80 
KMO 
Bartlett test χ2 
Cronbach’s Alpha 
.50 
X2(  ) = 36.3, p < .00 
 
 
.87 
 
 
.87 
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2.4.2. Feedbackperceptie vragenlijst 
De feedbackperceptie vragenlijst is na meetmoment T1 afgenomen. Om te kijken of de 
feedbackinterventie succesvol is wanneer de feedback in beide groepen gelijk wordt verdeeld is de 
feedbackperceptie vragenlijst opgevat als manipulatiecheck binnen het onderzoek. Acht stellingen zijn 
afgeleid van de Usability Perception Scale (UPscale) (Karlin & Ford, 2013). De stellingen geven 
inzicht in het ervaren gebruiksgemak en de mate waarin studenten de feedback zeggen te gaan 
gebruiken. Stellingen als “Ik vond de feedback niet nuttig” en “ik ga de feedback gebruiken want de 
feedback was eerlijk en duidelijk”. De stellingen worden beantwoord op een vijf-punts Likertschaal 
(helemaal mee oneens (1), een beetje mee oneens (2), niet mee oneens/niet mee eens (3), een beetje 
mee eens (4), helemaal mee eens (5)) (bijlage 2). Voorafgaand aan de betrouwbaarheidsanalyse zijn 4 
stellingen gehercodeerd. Na de betrouwbaarheidsanalyse van de feedbackvragenlijst was Cronbach’s 
alpha .72.  
 
2.4.3. Prestatie 
Om de prestatie van de student te meten werden negen criteria beschreven waarop de docent en 
onderzoeker de prestatie scoorden. Om de feedback, gegeven het zoeken naar literatuur, in negen 
verschillende criteria weer te geven, is een feedbackformulier (zie bijlage 2) ontworpen. De 
verbetersuggesties in dit ontwerp zijn gebaseerd op Brand-Gruwel en Walhout (2010) en Brand- 
Gruwel en Wopereis (2014). In Tabel 2 zijn de criteria weergegeven die in dit onderzoek werden 
gebruikt. De feedback die werd gegeven is afhankelijk van de prestatie van de studenten en de 
gegeven feedback is daardoor verschillend voor de individuele student. De criteria werden uitgewerkt 
tot nominale codes (bijvoorbeeld: overzichtelijke zoekstrategie (1) en onoverzichtelijke zoekstrategie 
(0)). In totaal kon een score tussen de 0 en 9 worden gehaald. 
 
Tabel 2 
Feedbackaspecten: Item omschrijving en codes. 
Item omschrijving Codes 
 
Gewerkt met overzichtelijke zoekstrategie 
0: onoverzichtelijke zoekstrategie 
1: overzichtelijke zoekstrategie 
Gestructureerde zoekopdrachten. 
0: ongestructureerd zoeken 
1: gestructureerd zoeken 
Deelonderwerpen vanuit de onderzoeksvraag 
staan beschreven bij de uiteindelijke 
zoekstrategie. 
0: deelonderwerpen ontbreken in zoektabel  
1: alle deelonderwerpen en zoektermen beschreven vanuit 
vraagstelling 
Zoektermen zijn relevant voor de 
zoekstrategie 
0: zoektermen niet relevant voor de zoekstrategie 
1: zoektermen relevant 
Maakt gebruik van zoekcommando’s 
0: onjuist gebruik zoekcommando’s 
1: juist gebruik zoekcommando’s 
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Zoektermen in vreemde taal 
0: zoektermen in het Nederlands 
1: zoekterm in het Nederlands en Engels en evt. vreemde taal. 
Gebruik gemaakt van databanken. 
0: geen gebruik gemaakt van databanken 
1: gebruik gemaakt van databanken 
Kwaliteit van de gevonden artikelen 
0: artikel niet kwalitatief 
1: kwalitatief goed artikel 
Gebruik gemaakt van gecontroleerde 
woordenlijsten passend bij vakgebied. 
0: geen gecontroleerde woordenlijst 
1: gecontroleerde woordenlijst 
 
De onderzoeker rapporteerde de uitkomsten op het formulier. De feedback met verbetersuggesties 
werden gerapporteerd op de opdrachtuitwerking van de student door middel van digitale opmerkingen 
in de kantlijn.  
 
2.5. Procedure 
Figuur 2 geeft een overzicht van de gehele procedure van het quasi-experimenteel onderzoek. De 
studenten werden tijdens een lessituatie geïnformeerd over het onderzoek en het gebruik van 
vragenlijsten. De eerste vragenlijst om de motivatie te meten is uitgedeeld tijdens een lessituatie. De 
vragenlijst is op papier afgenomen en studenten kregen hiervoor vijftien minuten de tijd. Vervolgens 
maakten alle studenten één week na het invullen van de vragenlijst tijdens een lessituatie de eerste 
opdracht en leverden deze in via email of op papier. Binnen twee weken na het inleveren van de 
uitwerking werd aan alle studenten feedback gegeven. Via email en op papier ontvingen de studenten 
de feedback. De feedback voor de deelnemers in de experimentele groep bestond uit schriftelijke 
feedback met verbetersuggesties. De deelnemers in de controle groep kregen feedback zonder 
verbetersuggesties. In totaal deden zes klassen mee aan het onderzoek. Drie klassen werden 
samengevoegd tot experimentgroep en 3 klassen werden samengevoegd tot controlegroep. 
     Nadat de studenten de feedback hadden ontvangen werd binnen een week de tweede opdracht door 
de studenten gemaakt. De tweede opdracht was in moeilijkheid vergelijkbaar met de eerste opdracht. 
Op deze manier kan de prestatie van de student op de eerste opdracht worden vergeleken met de 
prestatie in de tweede opdracht. Vervolgens is bij alle studenten de posttest vragenlijst afgenomen. 
Deze posttest bevatte stellingen die inzicht geven in het ervaren gebruiksgemak en de mate waarin de 
studenten de feedback gaat gebruiken. 
     Tijdens het onderzoek ontvangt een deel van de studenten de verbetersuggesties niet. Om ook deze 
studenten te ondersteunen bij het leren is ervoor gekozen om na de tweede opdracht alle studenten 
feedback met verbetersuggesties te geven.
   
 
    
 
 
                                     Meetmoment  T0                                                                     Meetmoment T1 
 
 
Construct 
 
 
 
Interventie 
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construct 
 
 
 
(o) = onderzoeker 
(s) = student 
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Figuur 2. Overzicht gehele construct van quasi-experimenteel onderzoek. 
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2.6. Data- analyse 
In de analyse van dit quasi-experimentele onderzoek wordt het effect gemeten van schriftelijke 
feedback met verbetersuggesties op de prestatie van de student en wat de mogelijke modererende 
invloed hierop is van de intrinsieke en extrinsieke motivatie van studenten.  
    Leeftijd, sekse en vooropleiding worden meegenomen in de analyse door middel van een 
randomisatiecheck om het effect van deze variabelen op de prestatie te controleren. De variabele 
leeftijd wordt meegenomen gezien het verschil in leeftijd tussen studenten omdat zowel in de controle- 
als experimentgroep deeltijd studenten aanwezig zijn. De vooropleiding wordt meegenomen gezien de 
verschillen in vooropleiding van studenten. Een deel van de studenten heeft een hogere vooropleiding 
dan de vereiste havo toelatingseis. De grootste groep studenten in de onderzoeksgroep is vrouwelijk 
gezien de aard van de opleiding. Sekse kan van invloed zijn op de prestatie van de student (Timmers et 
al., 2015). Wanneer geen effect wordt gevonden op leeftijd, sekse en vooropleiding worden de 
variabelen niet gerapporteerd.  
   Om de hypothesen te toetsen wordt een covariantieanalyse uitgevoerd met als afhankelijke variabele 
de prestatie,  het type feedback als factor en intrinsieke motivatie, extrinsieke motivatie en prestatie op 
T0 als covariaten. Om te onderzoeken of er een modererend effect van intrinsieke en extrinsieke 
motivatie is op prestatie, worden interactietermen tussen beide typen motivatie en conditie opgenomen 
in de covariantieanalyse (Pallant, 2005, p. 267). 
    Om te kijken of de manipulatie met betrekking tot de feedbackinterventie heeft gewerkt werd een 
manipulatiecheck gedaan. Deze check bestond uit items van de feedbackperceptievragenlijst. De 
student kon aangeven wat zij vond van bruikbaarheid, ervaren nut en begrijpelijkheid van de feedback. 
De betrouwbaarheid van de schaal was Cronbach’s alpha .72. 
3. Resultaten  
 
3.1. Respons bias 
In totaal hebben 85 studenten de motivatievragenlijsten ingevuld en beide opdrachten (T0 en T1) 
gemaakt. Het aantal studenten dat niet alle onderdelen heeft uitgevoerd was 35 studenten. Daarvan 
waren 32 studenten afwezig door ziekte en ongeoorloofd verzuim tijdens de les en afname van 
onderdelen in het onderzoek. Drie studenten hebben aangegeven niet te willen deelnemen aan het 
onderzoek. 
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3.2. Beschrijvende analyse en correlatie  
In Tabel 3 zijn gemiddelden, standaarddeviatie en de correlaties tussen de variabelen prestatie, 
intrinsieke en extrinsieke motivatie, feedbackperceptie en leeftijd weergegeven. Er is een 
randomisatiecheck uitgevoerd over opleiding, geslacht, leeftijd. De opleidingen zijn gelijk 
vertegenwoordigd in beide condities  χ2 (3) = .92, p = .82, φ = .10. Het geslacht is gelijk 
vertegenwoordigd, χ2 (1) = .89, p = .35, φ = -.14. Leeftijd verschilt niet in de condities, in de 
controlegroep (M = 19.93,  SD = 1.64) en experimentgroep (M = 20.07, SD = 2.23), t(83) = -0.33, p = 
.74. Het is dus niet nodig om te corrigeren voor deze variabelen. 
    De manipulatiecheck voor feedbackperceptie van studenten over het gebruiksgemak en de mate 
waarin de studenten de feedback gaan gebruiken werd met een t-test vergeleken. Er is geen significant 
verschil tussen de beide groepen qua perceptie F(75) = 1.56, t = -.01, p = .99. Dit betekent dat het 
geven van feedback met verbetersuggesties niet anders wordt ervaren dan feedback zonder 
verbetersuggesties. Kijkend naar de afzonderlijke items van de vragenlijst werd ook geen significant 
verschil gevonden tussen beide condities. 
 
3.3. Uitbijters 
Er zijn geen extreme uitbijters op de belangrijkste variabelen prestatie, motivatie en feedbackperceptie 
in de analyse naar voren gekomen dus deze zijn niet verwijderd. 
 
3.4. Skewness en kurtosis 
In bijlage 4 is de beschrijvende statistiek toegevoegd van de variabelen prestatie, feedbackperceptie, 
intrinsiek motivatie, extrinsieke motivatie en leeftijd waarin te zien is dat na berekening van Z 
Skewness en Kurtosis door statistic/st error blijkt dat voor variabelen deze tussen -3 en + 3 liggen. Er 
kan derhalve verondersteld worden dat de uitkomsten van de variabelen uit een normaal verdeelde 
populatie zijn getrokken. 
 
Tabel 3 
 
Beschrijvende analyse van en correlatie tussen de variabelen (N = 85). 
Variabele  1 2 3 4 5 6 M 
controle 
SD 
controle 
M 
feedback 
SD 
feedback 
p 
1. PrestatieT0 - .27* .04 .04 .12 .12 1.8 1.1 1.9 1.0 .49 
2. PrestatieT1  - .07 .10 .07 .07 2.6 1.1 3.3 1.5 .01* 
3. Intrinsieke motivatie   - .16 .04 .07 4.4   .9 4.1 1.0 .38 
4. Extrinsieke motivatie    - .00 -.17 4.0 1.2 3.9   .9 .42 
5. Feedbackperceptie     - .10 3.7   .7  3.7  .6 .51 
6. Leeftijd      - 19.9  1.6 20.1 2.2 .74 
*P <  .01, 2-zijdig. 
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3.5. Resultaten van toetsen 
Om te onderzoeken of er een modererend effect van intrinsieke en extrinsieke motivatie is op prestatie, 
werd eerst een covariantieanalyse uitgevoerd met naast de factor conditie en de hoofdeffecten van de 
covariaten prestatie op voormeting, intrinsieke motivatie en extrinsieke motivatie de interactietermen 
conditie*intrinsieke motivatie en conditie*extrinsieke motivatie. Uit deze analyse blijkt dat zowel  de 
interactieterm conditie*intrinsieke motivatie (F(1.78) = .16, p = .69,  partial η2= .002) als de 
interactieterm conditie*extrinsieke motivatie (F(1.78) = .60, p = .44, partial η2= .008) niet significant 
zijn. Op basis hiervan kan worden verondersteld dat is voldaan aan de assumptie van homogene 
regressieslopes. Dit betekent dat het effect van de covariaten intrinsieke en extrinsieke motivatie gelijk 
is voor beide feedbackcondities (zie Pallant, 2005, p. 267), en dat een ANCOVA kan worden 
uitgevoerd om het hoofdeffect van feedbackconditie, gecontroleerd voor prestatie op voormeting, 
intrinsieke motivatie en extrinsieke motivatie, op prestatie te testen. Uit deze analyse blijkt dat de 
feedbackconditie significante invloed heeft op de prestatie T1, F(1,80) = 6.84, p = .01, partial η2 = .08. 
Feedbackconditie verklaart 7,9% van de totale variantie van de prestatie op T1, waarvan het effect is 
gecontroleerd voor prestatie op de voormeting, intrinsieke motivatie en extrinsieke motivatie. Dat is 
een middelgroot effect. Door feedback met verbetersuggesties presteren studenten hoger (M = 3.33, 
SD = 2.60) dan in de controlegroep (M = 2.60, SD = 1.49). Hieruit blijkt dat hypothese 1 bevestigd kan 
worden, en hypothese 2 verworpen dient te worden. 
4. Discussie en conclusie 
De vraagstellingen in dit onderzoek zijn: Leidt feedback met verbetersuggesties tot betere prestaties 
ten aanzien van het zoeken naar literatuur dan feedback zonder verbetersuggesties en wordt dit effect 
van feedback op prestatie gemodereerd door de motivatie van studenten. De resultaten in het 
onderzoek laten zien dat feedback met verbetersuggesties heeft geleid tot een significante verbetering 
op de prestatie. De relatie tussen feedback op de prestatie wordt echter niet significant gemodereerd 
door de intrinsieke dan wel extrinsieke motivatie. 
Zoals hypothese 1 veronderstelde geeft het type feedback een verschil in prestatie bij studenten. Het 
geven van feedback met verbetersuggesties heeft een significant positief effect op de prestatie van 
studenten, gecontroleerd voor prestatie op de eerste opdracht, en intrinsieke en extrinsieke motivatie. 
Een mogelijke verklaring is dat de verbetersuggesties door studenten geïnterpreteerd zijn als een 
aanwijzing om de volgende opdracht beter uit te voeren (Duijnhouwer, 2011). In het design van dit 
onderzoek is niet opgenomen dat studenten na T0 de onderzoeksopdracht konden verbeteren. Er werd 
door studenten niet verder gewerkt aan de eerste onderzoekopdracht maar een gelijke opdracht met 
een ander onderwerp werd hen voorgelegd binnen T1. Bij het werken aan een nieuw onderwerp ten 
aanzien van het zoeken van literatuur met dezelfde inhoud en taak is verbetering in de prestatie 
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mogelijk na het krijgen van feedback met verbetersuggesties. Dit is een verschil met het onderzoek 
van Duijnhouwer et al. (2011) waarbij studenten de eerste versie van de schrijfopdracht terugkregen 
met feedback en verbetersuggesties en vervolgens een tweede versie hiervan inleverden. Hierbij werd 
geen verbetering gezien in de prestatie van studenten. Het geven van feedback een taak zoals dit geldt 
voor zoeken naar literatuur als een onderdeel van informatievaardigheden, helpt studenten om de eigen 
prestatie te verbeteren (Walraven, 2008). Daarnaast kan men afleiden dat korte feedback met daarin 
een specifieke richting naar de taak de student kan ondersteunen in het verbeteren van de prestatie 
(Shute, 2008) en dat aanvullende suggesties hierin ondersteunen. 
     Een tweede verklaring is af te leiden uit de feedbackperceptie van studenten. Hierin komt naar 
voren dat de feedback als begrijpelijk werd ervaren. In de feedbackperceptie kwam tevens naar voren 
dat de studenten in de experimentgroep de feedback als nuttig ervaarden. Dit sluit aan bij het 
onderzoek van Weaver (2006) en Duijnhouwer et al. (2011) waarbij studenten vooral negatief waren 
over de gekregen feedback wanneer er geen suggesties ter verbetering werden genoteerd. Studenten 
vinden suggesties nodig en nuttig om verder te kunnen werken aan een product. Korte 
feedbacknotities gericht op een deel van de taak zijn voldoende begrijpelijk voor studenten (Hattie & 
Timperley, 2007). Gezien het resultaat dat de prestatie is toegenomen na de gegeven feedback met 
verbetersuggesties loont het de moeite om feedback op het werk van studenten te geven. In 
vervolgonderzoek kan worden onderzocht of gestandaardiseerde korte feedbacknotities met 
verbetersuggesties die duidelijkheid nog meer versterken.  
     Een derde verklaring betreft interne validiteitsinvloeden (maturatie-effect). Ten eerste is het 
mogelijk dat studenten gaandeweg de beide opdrachten hebben bijgeleerd in het zoeken naar 
literatuur. Ook kunnen zij met elkaar gesproken hebben over de gekregen feedback en daardoor van 
elkaar geleerd hebben (Creswell, 2012). Ten tweede is er de rol van de docenten in de 
onderzoeksgroepen. In het onderzoek is geen instructie gegeven tussen beide opdrachten maar kan 
door docenten gedurende het onderzoek extra aandacht zijn besteed aan de wijze van literatuur zoeken 
en daarover advies hebben gegeven. Binnen lopend onderwijs is dit altijd een mogelijk beïnvloedende 
factor. In het onderzoek van Timmers et al. (2015) werd gedurende het onderzoek na de eerste taak 
een instructie gegeven aan studenten. De onderzoekers verklaarden dat de prestatie van studenten 
hierdoor voor een deel kan zijn beïnvloed.  
      De relatie tussen het type feedback en de prestatie wordt niet significant gemodereerd door de 
intrinsieke danwel extrinsieke motivatie van studenten zoals gesteld binnen hypothese 2. Een 
verklaring kan voortkomen uit de verplichting om de opdracht te maken en van studenten te 
verwachten dat ook een nieuwe vervolgtaak werd gemaakt. Hierdoor werd onvoldoende ingespeeld op 
de interesses van de student en werd geen gevoel gegeven waarin de student het idee had om keuzes te 
maken voor het eigen leergedrag (Sierens & Vansteenkiste, 2009). De ervaren autonomie zoals 
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beschreven als één van de psychologische basisbehoefte vanuit de zelfdeterminantietheorie heeft de 
intrinsieke motivatie mogelijk wel versterkt (Ryan & Deci, 2000; Sierens & Vansteenkiste, 2009) 
gezien de verbetering van de prestatie, maar niet significant, van extrinsiek gemotiveerde studenten in 
de experimentgroep.  
     Een tweede verklaring kan te maken hebben met de onvoldoende uitnodigende taak. Het is dan 
mogelijk dat de taak niet direct de intrinsieke motivatie van studenten beïnvloedde ofwel de reden om 
het vanuit plezier of persoonlijke relevantie uit te voeren. De intrinsieke motivatie van studenten heeft 
naast persoonlijke aanleg namelijk ook een sterke relatie met een taak (Ryan & Deci, 2000). Hoewel 
niet significant presteerden extrinsiek gemotiveerde studenten beter in de feedbackconditie, dit kan  
betekenen dat de feedback met verbetersuggesties eerder een extrinsieke motivator is gebleken. 
    Een derde verklaring heeft betrekking op de formulering van de verbetersuggesties. De 
verbetersuggesties werden zo geformuleerd dat de student de keus kon maken om een gemaakte fout 
te corrigeren. Deze formulering kan hebben bijgedragen aan een ervaren autonomie bij de student om 
de verbetersuggesties te gebruiken. Daarnaast kunnen de extrinsiek gemotiveerde studenten door de 
schriftelijke feedback hebben afgeleid dat er van hen verwacht werd dat zij het beter moesten doen 
(Kluger & DeNisi, 1996; Ryan & Decy, 2000).  
       Terugkomend op de resultaten en de tekortkomingen in het onderzoek kunnen een aantal 
aanbevelingen worden gedaan voor vervolgonderzoek. In vervolgonderzoek kan de prestatie van de 
student binnen een onderzoeksopdracht worden onderzocht waarbij de onderzoeksopdracht als toets 
wordt aangeboden. Wanneer de toets een selecterend doel heeft kan dit de motivatie van studenten 
beïnvloeden. Tevens kan de onderzoeksvraag worden uitbreid naar een geheel studiejaar waarbij 
onderzoeksopdrachten opeenvolgend worden voorzien van feedback op de prestatie van de student. 
Hierdoor zijn opdrachten en taken die in het onderzoek worden betrokken complexer en divers. 
     In het huidige onderzoek is ervoor gekozen dat de onderzoeker en docenten de feedback met 
verbetersuggesties gebruikten die van te voren waren omschreven. In vervolgonderzoek kan de docent 
de keuze krijgen om de voor de student meest relevante feedback met betersuggestie te kiezen en 
hiermee de prestatie van de student te ondersteunen. Ook kan ervoor worden gekozen om samen met 
docenten van te voren feedback met verbetersuggesties te formuleren waardoor meer keuzevrijheid 
voor docenten ontstaat.  
     Binnen de meetinstrumenten van de gebruikte methode is niet gekozen voor het interviewen van de 
respondenten. De feedbackperceptie en motivatie van studenten had daarmee verder kunnen worden 
belicht. In vervolgonderzoek zou dit kunnen worden meegenomen. Bijvoorbeeld door binnen de 
interviews te vragen naar de persoonlijke redenen van studenten om aan de opdracht deel te nemen en 
op welke gronden zij de opdracht hebben gemaakt. 
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    De onderzoeksresultaten passen binnen de huidige ontwikkelingen waarbij wordt onderzocht wat 
schriftelijke en mondelinge feedback kan betekenen binnen toetsing van onderzoeksopdrachten. De 
resultaten kunnen voor onderwijsinstellingen inzichtelijk maken of feedback rondom 
onderzoeksopdrachten ook een formatief karakter zou moeten krijgen in de dagelijks 
onderwijspraktijk (Sluijsmans, Joosten- ten Brinke & van der Vleuten, 2013). Het geven van 
schriftelijke feedback met verbetersuggesties moet blijven bestaan om de student te ondersteunen bij 
het leren. Door een dialoog aan te gaan over de gegeven feedback tussen docent en studenten wordt de 
feedback onderdeel van het gehele onderwijs en niet slechts een afronding van een toets of opdracht. 
De student krijgt hierdoor gedurende zijn studieloopbaan inzicht in het eigen leren en de eigen 
prestaties wat vervolgens een positief effect heeft op de motivatie van de student (Nicol & 
macFarlane-Dick, 2006; Sluijsmans, Joosten- ten Brinke & van der Vleuten, 2013). 
    Concluderend, komt uit de resultaten van het onderzoek naar voren dat het geven van schriftelijke 
feedback met verbetersuggesties een significant effect heeft op de prestatie van de student in een 
vervolgopdracht. Uit de resultaten blijkt de relatie tussen feedback en prestatie niet significant 
gemodereerd wordt door motivatie. Dit onderzoek geeft inzicht dat studenten door het geven 
schriftelijke feedback in staat zijn zichzelf te verbeteren in een vervolgtaak gericht op de het zoeken 
naar literatuur. Het dialoog aangaan met de student kan hierin nog meer betekenis geven aan de 
feedback.  
     Feedback geven heeft op dit moment veel aandacht in het onderwijs. Docenten zien graag 
studenten die leren van eerder gemaakte fouten en gemotiveerd zijn om te leren. Iedere student is 
uniek en leert op haar manier en vanuit haar eigen motivatie. Om alle studenten daarbij te 
ondersteunen is onderzoek naar de effecten van feedback een gebied waarin nog veel te ontdekken is.  
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Bijlage 1: Pre-test motivatie vragenlijst 
 
Vragenlijst : Waarom leer jij informatievaardigheden? 
 
Inleiding 
Informatievaardigheden zijn de vaardigheden die jij nodig hebt om onderzoeksopdrachten te kunnen 
maken. 
Het zijn de vaardigheden waarbij je leert om een probleem te definiëren, een zoekvragen te 
formuleren, een zoekstrategie uit te voeren, je gevonden literatuur te selecteren en vervolgens deze 
literatuur te verwerken in een onderzoeksopdracht. 
Over het zoeken naar literatuur (zoekstrategie) gaat deze vragenlijst. Waarom wil jij dat eigenlijk 
leren? 
De vragenlijst begint met 3 algemene vragen.  
Vervolgens staan er 3 groepen stellingen. Vul bij de stellingen op de volgende pagina’s in waar je het 
mee oneens bent (score 1) of waar je het heel erg mee eens bent (score 7). Bedenk je dat er geen 
goed of fout antwoord is dat je kunt geven. 
 
Succes en bedankt, Mirjam Bergsma- van Dooren 
Student Master Onderwijswetenschappen 
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Leeftijd: 
Geslacht: man / vrouw *  
Vooropleiding:  MBO / HAVO / VWO / WO/ anders *      
  (* doorhalen wat niet van toepassing is) 
 
Geef antwoord op de onderstaande stellingen door 1 van de items 1 (helemaal mee oneens) t/m 7 
(helemaal mee eens) in te vullen: 
 
A. Ik ben gemotiveerd om een zoekstrategie uit te voeren omdat.... 
 
 1  
helemaal 
mee 
oneens 
2 
mee 
oneens 
3  
een beetje 
mee 
oneens 
4  
niet mee 
oneens 
/niet mee 
eens 
5 
 een beetje 
mee eens 
6 
mee eens 
7  
helemaal 
mee eens 
1  ik dat graag wil leren O O O O O O O 
2  ik dit van docenten 
moet doen 
O O O O O O O 
3  ik dit een belangrijk 
onderdeel vind 
O O O O O O O 
4  ik mij zou schamen als 
ik het niet zou doen 
O O O O O O O 
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B. Ik volg de aanwijzingen om een zoekstrategie uit te voeren geheel op 
omdat… 
 1  
helemaal 
mee 
oneens 
2 
mee 
oneens 
3  
een beetje 
mee 
oneens 
4  
niet mee 
oneens 
/niet mee 
eens 
5 
 een beetje 
mee eens 
6 
mee eens 
7  
helemaal 
mee eens 
5  ik er alleen op gericht 
ben om een goed 
resultaat te behalen  
O O O O O O O 
6  ik dit boeiend vind O O O O O O O 
7  ik wil dat andere 
studenten denken dat ik 
het goed  kan 
O O O O O O O 
8  ik verondersteld word 
dit te doen 
O O O O O O O 
9  ik dit een leuke 
bezigheid vind 
O O O O O O O 
10 ik mij schuldig voel als 
ik het niet zou doen 
O O O O O O O 
 
 
 
C. De reden dat ik een zoekstrategie zo goed mogelijk uitvoer is, omdat….. 
 
 1  
helemaal 
mee 
oneens 
2 
mee 
oneens 
3  
een beetje 
mee 
oneens 
4  
niet mee 
oneens 
/niet mee 
eens 
5 
 een beetje 
mee eens 
6 
mee eens 
7  
helemaal 
mee eens 
11 ik dit een uitdaging 
vind 
O O O O O O O 
12 ik dan trots op mijzelf 
ben als het lukt 
O O O O O O O 
13 ik er plezier in schep O O O O O O O 
14 dit mij erg interesseert O O O O O O O 
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Bijlage 2: Posttest vragenlijst 
 
Vragenlijst : Waarom leer jij informatievaardigheden? 
 
Inleiding 
Informatievaardigheden zijn de vaardigheden die jij nodig hebt om onderzoeksopdrachten te kunnen 
maken. 
Het zijn de vaardigheden waarbij je leert om een probleem te definiëren, een zoekvragen te 
formuleren, een zoekstrategie uit te voeren, je gevonden literatuur te selecteren en vervolgens deze 
literatuur te verwerken in een onderzoeksopdracht. 
Over het zoeken naar literatuur (zoekstrategie) gaat deze vragenlijst. Waarom wil jij dat eigenlijk 
leren? 
Er staan 3 groepen stellingen. Vul bij de stellingen op de volgende pagina’s in waar je het mee 
oneens bent (score 1) of waar je het heel erg mee eens bent (score 7). Bedenk je dat er geen goed of 
fout antwoord is dat je kunt geven. 
Tot slot staan 8 stellingen geformuleerd over de feedback die je hebt gekregen. Vul deze in door aan 
te geven waar je het mee oneens bent (score 1) en waar je het mee eens bent (score 5) 
 
Succes en bedankt, Mirjam Bergsma- van Dooren 
Student Master Onderwijswetenschappen 
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Geef antwoord op de onderstaande stellingen door 1 van de items 1 (helemaal mee oneens) t/m 7 
(helemaal mee eens) in te vullen: 
 
A. Ik ben gemotiveerd om een zoekstrategie uit te voeren omdat.... 
 
 1  
helemaal 
mee 
oneens 
2 
mee 
oneens 
3  
een beetje 
mee 
oneens 
4  
niet mee 
oneens 
/niet mee 
eens 
5 
 een beetje 
mee eens 
6 
mee eens 
7  
helemaal 
mee eens 
1  ik dat graag wil leren O O O O O O O 
2  ik dit van docenten 
moet doen 
O O O O O O O 
3  ik dit een belangrijk 
onderdeel vind 
O O O O O O O 
4  ik mij zou schamen als 
ik het niet zou doen 
O O O O O O O 
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B. Ik volg de aanwijzingen om een zoekstrategie uit te voeren geheel op 
omdat… 
 1  
helemaal 
mee 
oneens 
2 
mee 
oneens 
3  
een beetje 
mee 
oneens 
4  
niet mee 
oneens 
/niet mee 
eens 
5 
 een beetje 
mee eens 
6 
mee eens 
7  
helemaal 
mee eens 
5  ik er alleen op gericht 
ben om een goed 
resultaat te behalen  
O O O O O O O 
6  ik dit boeiend vind O O O O O O O 
7  ik wil dat andere 
studenten denken dat ik 
het goed  kan 
O O O O O O O 
8  ik verondersteld word 
dit te doen 
O O O O O O O 
9  ik dit een leuke 
bezigheid vind 
O O O O O O O 
10 ik mij schuldig voel als 
ik het niet zou doen 
O O O O O O O 
 
 
 
C. De reden dat ik een zoekstrategie zo goed mogelijk uitvoer is, omdat….. 
 
 1  
helemaal 
mee 
oneens 
2 
mee 
oneens 
3  
een beetje 
mee 
oneens 
4  
niet mee 
oneens 
/niet mee 
eens 
5 
 een beetje 
mee eens 
6 
mee eens 
7  
helemaal 
mee eens 
11 ik dit een uitdaging 
vind 
O O O O O O O 
12 ik dan trots op mijzelf 
ben als het lukt 
O O O O O O O 
13 ik er plezier in schep O O O O O O O 
14 dit mij erg interesseert O O O O O O O 
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Je hebt feedback ontvangen ten aanzien van de uitgevoerde eerste zoekstrategie over de 
morfinepleisters.  
 Geef bij de onderstaande 8 stellingen aan wat je vond van deze feedback. 
1.  1    
helemaal 
mee 
oneens 
2  
een 
beetje 
mee 
oneens 
3 
niet 
mee 
oneens 
/niet 
mee 
eens 
4 
een 
beetje 
mee 
eens 
5  
helemaal 
mee 
eens 
2. 1  Ik kon de feedback op de zoekstrategie 
gemakkelijk vinden. 
O O O O O 
3. 2 Ik vond de feedback op de zoekstrategie moeilijk 
te begrijpen. 
O O O O O 
3 Ik voelde mij zelfverzekerd door de gekregen 
feedback  
O O O O O 
4 De feedback op de zoekstrategie was te begrijpen 
maar dit kostte mij wel tijd. 
 
O O O O O 
5 Door de feedback op de zoekstrategie weet ik 
wat ik moet doen om mijn zoekstrategie te 
verbeteren.      
O O O O O 
6 Ik vond de feedback niet nuttig. O O O O O 
7 Ik ga de feedback gebruiken want de feedback 
was eerlijk en duidelijk. 
 
O O O O O 
8 Ik wil de gekregen feedback wel gebruiken maar 
weet niet hoe. 
O O O O O 
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Bijlage 3: Feedbackformulier voor zoekstrategie 
 
 
 
Nr. item  Feedback met verbetersuggesties. 
 1 Gewerkt met 
overzichtelijke 
zoekstrategie 
0: on-
overzichtelijke 
zoekstrategie 
1: overzichtelijke 
zoekstrategie 
Feedback: 
Je hebt een goede poging gedaan om een zoekstrategie 
uit te voeren passend bij de vraagstelling. Echter je 
zoekstrategie op papier laat een ongestructureerde 
zoektocht zien. Deelonderwerpen zijn niet in een aparte 
tabel beschreven met zoektermen en zoekoperatoren.  
Verbetersuggestie: 
Je kunt dit een volgende keer verbeteren door in een 
aparte tabel je zoekstrategie weer te geven. De tabel 
bouw je op vanuit drie vragen namelijk 1) wat zoek ik? 
2)waar zoek ik? en 3) hoe zoek ik? . Bij de eerste vraag 
vermeld je de deelonderwerpen en de daarbij behorende 
zoektermen (in verschillende talen en gebruikte 
operatoren). Bij vraag 2 geef je met de tabel inzicht in 
de gevonden literatuur die je in informatiebronnen en/of 
databanken hebt gevonden bij de deelonderwerpen. En 
bij vraag 3 geef je weer hoe je gezocht hebt en wat de 
resultaten hiervan waren. Je vermeldt daarbij elke 
gemaakte stap in het zoeken in de databank om te 
verfijnen, wanneer je zoektermen anders combineert en 
zoekoperatoren wijzigt. 
 
2 Gestructureerde 
zoekopdrachten. 
0: 
ongestructureerd 
zoeken 
1: gestructureerd 
zoeken 
3 Deelonderwerpen 
vanuit de 
onderzoeksvraag 
staan beschreven 
bij de 
uiteindelijke  
zoekstrategie. 
0: 
deelonderwerpen 
ontbreken in 
zoektabel   
1: alle 
deelonderwerpen 
en zoektermen 
beschreven 
vanuit 
vraagstelling 
 
Feedback: 
Je hebt een goede poging gedaan om de 
deelonderwerpen, zoekvragen en zoektermen te 
formuleren passend bij de onderzoeksvraag. Wat opvalt, 
is dat de zoektermen die je hebt gebruikt niet passend/ 
of bruikbaar/slechts de deelonderwerpen zijn bij de 
zoekstrategie. Je vindt dan moeilijker literatuur 
waarmee je de onderzoeksvraag kunt beantwoorden. 
Verbetersuggestie: 
Je kunt dit verbeteren door vanuit de vraagstelling de 
verschillende deelonderwerpen te noteren. Dit zijn 
verslavingsgevoeligheid, morfinepleisters en de 
patiënten in de palliatieve fase. Vervolgens maak je 
voor alle deelonderwerpen zoektermen die hierbij 
passen. Denk hierbij aan een mindmap waarbij je het 
deelonderwerp in het midden zet en eraan gekoppelde 
zoektermen eromheen. Maak ook gebruik van 
synoniemen. Je kunt daarbij gebruik maken van 
woordenboeken, websites zoals synoniemen.net of 
thesauruss.com. Ook kun je onderaan een abstract van 
een artikel zoektermen (“keywords”) vinden die je kunt 
gebruiken. Na invoer in een databank of internet kun je 
vervolgens zoekfilters gebruiken door taalgebied, 
geografisch gebied, niveau en periode (bv verschenen 
4 Zoektermen zijn 
relevant voor de 
zoekstrategie 
0: zoektermen 
niet relevant voor 
de zoekstrategie 
1: zoektermen 
relevant 
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na 2009) te gebruiken. 
 
5 Maakt gebruik 
van 
zoekcommando’s 
0: onjuist 
gebruik 
zoekcommando’s 
1: juist gebruik 
zoekcommando’s 
  
Feedback: 
Je hebt een goede poging gedaan om een zoekstrategie 
uit te voeren. Opvallend is dat je geen gebruik hebt 
gemaakt van zoektechnieken als commandotaal.  
Verbetersuggestie: 
Met deze zoektechniek kun je informatiebronnen vinden 
die passen bij de vraagstelling. Je kunt commandotaal 
en protocollen toepassen in een databank door tussen 
twee zoektermen in AND te plaatsen zodat beide 
zoektermen in combinatie met elkaar worden gezocht.  
Enkele zoekcommando’s binnen Google Scholar zijn:  
“” aanhalingstekens= hoort bij elkaar, OR = vind dit of 
dat, - teken sluit iets uit, allesintitel: =vind de 
zoektermen in de titel  
auteur: = zoek de publicatie van (1 naam of meerdere 
namen) 
 
6 Zoektermen in 
vreemde taal 
0: zoektermen in 
het Nederlands 
1: zoekterm in 
het Nederlands 
en Engels en evt. 
vreemde taal. 
Feedback: 
Je hebt een goede poging gedaan om zoektermen te 
formuleren passend bij de onderzoeksvraag. Wat opvalt, 
is dat de zoektermen die je gebruikt alleen Nederlandse 
zoektermen zijn. Het zoeken van informatiebronnen 
wordt hierdoor beperkt.  
Verbetersuggestie: 
Je kunt dit verbeteren door zoektermen te vertalen naar 
het Engels. Daarnaast is het gebruik van synoniemen 
gebruikelijk. Een goede bron hiervoor is thesaurus.com 
of synoniemen.net. 
 
7 Gebruik gemaakt 
van databanken. 
0: geen gebruik 
gemaakt van 
databanken 
1: gebruik 
gemaakt van 
databanken 
Feedback: 
Je hebt een goede poging gedaan om informatiebronnen 
te gebruiken bij je zoekstrategie. Echter beperkt je 
zoekstrategie zich tot internet en mis ik het gebruik van 
databanken. Hierdoor is het aantal relevante 
informatiebronnen beperkt gebleven.  
Verbetersuggestie: 
Je kunt dit verbeteren door na het bepalen van de 
deelonderwerpen ook te bepalen welke databanken 
geschikt zijn. Je kunt dit doen door op mediatheek op 
HINT de lijst met databanken te bekijken. Per opleiding 
zijn de databanken gerangschikt. Daarnaast is 
oriënteren op internet Google Scholar, Worldcat, 
boeken en (digitale) vaktijdschriften een mogelijkheid. 
 
8 Kwaliteit van de 
gevonden 
artikelen 
 0: artikel niet 
kwalitatief 
1: kwalitatief 
goed artikel 
Feedback: 
Je hebt een goede poging gedaan om vanuit je 
zoekstrategie de belangrijkste artikelen te noteren. In 
hoeverre zijn deze artikelen kwalitatief de beste keuze? 
De artikelen komen van websites die niet altijd 
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betrouwbaar zijn. 
Verbetersuggestie: 
Je kunt meerdere kwalitatieve artikelen vinden door 
bijvoorbeeld gebruik te maken van de 
sneeuwbalmethode. Daarbij ga je uit van één goede en 
relevante informatiebron. Bekijk hiervan de gebruikte 
literatuur. Die literatuur bevat op haar beurt weer 
nieuwe verwijzingen en zo ontstaat het 
“sneeuwbaleffect”. 
Ook kun je dit verbeteren door binnen Google Scholar 
de citatiemethode te gebruiken. Hierbij maak je gebruik 
van 1 informatiebron en vervolgens zoek je in de citatie-
indexen.  
Daarnaast is het zoeken in databanken een belangrijke 
stap. Diverse wetenschappelijk artikelen worden hierin 
gepubliceerd. 
 
9 Gebruik gemaakt 
van 
gecontroleerde 
woordenlijsten 
passend bij 
vakgebied. 
0: geen 
gecontroleerde 
woordenlijst 
1: gecontroleerde 
woordenlijst 
Feedback: 
Je hebt een goede poging gedaan om een zoekstrategie 
uit te voeren. Binnen de zoekstrategie die je hebt 
uitgevoerd zie ik dat je geen gebruik hebt gemaakt van 
gecontroleerde woordenlijsten. Deze woordenlijsten zijn 
beschikbaar voor tal van zoektermen en beroepen. 
Verbetersuggestie: 
Je kunt deze woordenlijsten terug vinden in tijdschriften 
die zich richten op het beroep van verpleegkundige en in 
onderzoeksrapporten. Vaak staan deze woorden lijsten 
in een bijlage of achter in een wetenschappelijk 
tijdschrift. 
 
Noot:  Gebaseerd op  “Informatievaardigheden voor leraren” door S. Brand-Gruwel en J. Walhout, 2010. Heerlen: Ruud de 
Moorcentrum- Open Universiteit en “Word informatievaardig” door S. Brand-Gruwel en I. Wopereis, 2014. Bohn-Stafleu: 
Houten. 
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Bijlage 4: Beschrijvende statistiek 
 
Beschrijvende analyse 
 CONDITIE Statistic Std. Error 
T0 0 controle Mean 1,7500 ,17450 
95% Confidence Interval 
for Mean 
Lower Bound 1,3970  
Upper Bound 2,1030  
5% Trimmed Mean 1,6944  
Median 2,0000  
Variance 1,218  
Std. Deviation 1,10361  
Minimum ,00  
Maximum 5,00  
Range 5,00  
Interquartile Range 1,00  
Skewness ,889 ,374 
Kurtosis ,954 ,733 
1 feedback Mean 1,9111 ,15512 
95% Confidence Interval 
for Mean 
Lower Bound 1,5985  
Upper Bound 2,2237  
5% Trimmed Mean 1,8272  
Median 2,0000  
Variance 1,083  
Std. Deviation 1,04059  
Minimum ,00  
Maximum 5,00  
Range 5,00  
Interquartile Range 1,50  
Skewness 1,071 ,354 
Kurtosis 1,667 ,695 
T1 0 controle Mean 2,6000 ,16718 
95% Confidence Interval 
for Mean 
Lower Bound 2,2618  
Upper Bound 2,9382  
5% Trimmed Mean 2,5278  
Median 3,0000  
Variance 1,118  
Std. Deviation 1,05733  
Minimum 1,00  
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Maximum 6,00  
Range 5,00  
Interquartile Range 1,00  
Skewness ,888 ,374 
Kurtosis 1,860 ,733 
1 feedback Mean 3,3333 ,22247 
95% Confidence Interval 
for Mean 
Lower Bound 2,8850  
Upper Bound 3,7817  
5% Trimmed Mean 3,2654  
Median 3,0000  
Variance 2,227  
Std. Deviation 1,49241  
Minimum 1,00  
Maximum 7,00  
Range 6,00  
Interquartile Range 2,00  
Skewness ,639 ,354 
Kurtosis ,197 ,695 
Feedback 0 controle Mean 3,7269 ,10914 
95% Confidence Interval 
for Mean 
Lower Bound 3,5053  
Upper Bound 3,9484  
5% Trimmed Mean 3,7479  
Median 3,9167  
Variance ,429  
Std. Deviation ,65484  
Minimum 2,17  
Maximum 4,83  
Range 2,67  
Interquartile Range 1,00  
Skewness -,487 ,393 
Kurtosis -,422 ,768 
1 feedback Mean 3,7285 ,08977 
95% Confidence Interval 
for Mean 
Lower Bound 3,5470  
Upper Bound 3,9099  
5% Trimmed Mean 3,7572  
Median 3,8333  
Variance ,330  
Std. Deviation ,57482  
Minimum 2,20  
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Maximum 4,83  
Range 2,63  
Interquartile Range ,67  
Skewness -,796 ,369 
Kurtosis ,716 ,724 
intrinsieke_motivatie 0 controle Mean 4,3964 ,13460 
95% Confidence Interval 
for Mean 
Lower Bound 4,1242  
Upper Bound 4,6687  
5% Trimmed Mean 4,4127  
Median 4,5000  
Variance ,725  
Std. Deviation ,85132  
Minimum 2,43  
Maximum 6,14  
Range 3,71  
Interquartile Range 1,11  
Skewness -,295 ,374 
Kurtosis -,071 ,733 
1 feedback Mean 4,0952 ,14593 
95% Confidence Interval 
for Mean 
Lower Bound 3,8011  
Upper Bound 4,3893  
5% Trimmed Mean 4,0723  
Median 4,1429  
Variance ,958  
Std. Deviation ,97891  
Minimum 2,14  
Maximum 6,86  
Range 4,71  
Interquartile Range 1,43  
Skewness ,310 ,354 
Kurtosis ,129 ,695 
extrinsieke_motivatie 0 controle Mean 3,9950 ,18681 
95% Confidence Interval 
for Mean 
Lower Bound 3,6171  
Upper Bound 4,3729  
5% Trimmed Mean 4,0056  
Median 4,0000  
Variance 1,396  
Std. Deviation 1,18147  
Minimum 1,60  
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Maximum 6,00  
Range 4,40  
Interquartile Range 1,90  
Skewness -,166 ,374 
Kurtosis -1,024 ,733 
1 feedback Mean 3,8889 ,13759 
95% Confidence Interval 
for Mean 
Lower Bound 3,6116  
Upper Bound 4,1662  
5% Trimmed Mean 3,8815  
Median 4,0000  
Variance ,852  
Std. Deviation ,92299  
Minimum 2,00  
Maximum 6,00  
Range 4,00  
Interquartile Range 1,40  
Skewness ,059 ,354 
Kurtosis -,228 ,695 
intrinsieke_motivatie_POST 0 controle Mean 4,0500 ,14254 
95% Confidence Interval 
for Mean 
Lower Bound 3,7617  
Upper Bound 4,3383  
5% Trimmed Mean 4,0278  
Median 4,0714  
Variance ,813  
Std. Deviation ,90151  
Minimum 2,57  
Maximum 6,00  
Range 3,43  
Interquartile Range 1,14  
Skewness ,319 ,374 
Kurtosis -,307 ,733 
1 feedback Mean 4,0921 ,14860 
95% Confidence Interval 
for Mean 
Lower Bound 3,7926  
Upper Bound 4,3915  
5% Trimmed Mean 4,1032  
Median 4,2857  
Variance ,994  
Std. Deviation ,99682  
Minimum 1,57  
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Maximum 6,43  
Range 4,86  
Interquartile Range 1,29  
Skewness -,381 ,354 
Kurtosis ,385 ,695 
extrinsieke_motivatie_POST 0 controle Mean 4,0750 ,19751 
95% Confidence Interval 
for Mean 
Lower Bound 3,6755  
Upper Bound 4,4745  
5% Trimmed Mean 4,1056  
Median 4,2000  
Variance 1,560  
Std. Deviation 1,24915  
Minimum 1,20  
Maximum 6,40  
Range 5,20  
Interquartile Range 1,70  
Skewness -,371 ,374 
Kurtosis -,175 ,733 
1 feedback Mean 3,8578 ,10163 
95% Confidence Interval 
for Mean 
Lower Bound 3,6530  
Upper Bound 4,0626  
5% Trimmed Mean 3,8407  
Median 4,0000  
Variance ,465  
Std. Deviation ,68174  
Minimum 2,60  
Maximum 5,40  
Range 2,80  
Interquartile Range 1,00  
Skewness ,393 ,354 
Kurtosis -,480 ,695 
leeftijd 0 controle Mean 19,93 ,259 
95% Confidence Interval 
for Mean 
Lower Bound 19,40  
Upper Bound 20,45  
5% Trimmed Mean 19,78  
Median 20,00  
Variance 2,687  
Std. Deviation 1,639  
Minimum 18  
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Maximum 26  
Range 8  
Interquartile Range 2  
Skewness 1,377 ,374 
Kurtosis 3,521 ,733 
1 feedback Mean 20,07 ,332 
95% Confidence Interval 
for Mean 
Lower Bound 19,40  
Upper Bound 20,74  
5% Trimmed Mean 19,81  
Median 19,00  
Variance 4,973  
Std. Deviation 2,230  
Minimum 18  
Maximum 28  
Range 10  
Interquartile Range 2  
Skewness 1,779 ,354 
Kurtosis 3,438 ,695 
 
